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RESUMEN: El propósito de este artículo es delinear cómo los procesos de autoevaluación 
deben inscribirse en un proceso de construcción de capacidades de la escuela, como 
factor crítico para gestionar la mejora. Una escuela, como Comunidad de Aprendizaje 
Profesional cuyo foco es la mejora continua de la calidad del profesorado y la ense-
ñanza, precisa de la autoevaluación como dispositivo de desarrollo. La autoevaluación  
tenderá a ser superfi cial y, como mucho, las mejoras de aprendizaje probablemente 
serán efímeras, si no se inscribe en una construcción de capacidades  deliberada, 
focalizada y sostenida. La autoevaluación, inmersa en una Comunidad de Aprendizaje 
Profesional crea una infraestructura para mejorar la práctica profesional y la capaci-
dad de toda la escuela para una mejora sostenible.
PALABRAS CLAVE: Autoevaluación, construcción de capacidades, mejora de la escuela, 
Comunidad de Aprendizaje Profesional,  responsabilidad.
RESUMO: O propósito deste artigo é delinear como os processos de autoavaliação 
devem inscrever-se num processo de construção de capacidades da escola, como 
fator crítico para gerir a melhoria. Uma escola, como Comunidade de Aprendizagem 
Profi ssional cujo foco é a melhoria contínua da qualidade do professorado e do ensino, 
precisa da autoavaliação como dispositivo de desenvolvimento. A autoavaliação 
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tenderá a ser superfi cial e, quando muito, as melhorias de aprendizagem prova-
velmente serão efémeras, se não se inscrever numa construção de capacidades 
deliberada, focalizada e sustentada. A autoavaliação, imersa numa Comunidade de 
Aprendizagem Profi ssional, cria uma infraestrutura para melhorar a prática profi ssio-
nal e a capacidade de toda a escola para uma melhoria sustentável.
PALAVRAS-CHAVE: autoavaliação, construção de capacidades, melhoria da escola, 
Comunidade de Aprendizagem Profi ssional, responsabilidade. 
INTRODUCCIÓN
La autoevaluación, como estrategia de mejora interna, desde hace tiempo 
se encuentra atrapada entre una lógica de la voluntariedad y del compro-
miso, y la presión externa en una sociedad crecientemente performativa; 
entre una confi anza en sus posibilidades y la escasa incidencia en una 
mejora continuada de los resultados. Frente al creciente éthos gerencialista 
en el sector público con el incremento de dispositivos de control, se ha 
reclamado la autoresponsabilización de la escuela (Bolívar, 2013). Pero la 
deseable implicación y compromiso del profesorado, en la actual estructura 
organizativa de la vida escolar, ha quedado como algo episódico en algunas 
escuelas o grupos de profesores. En suma, en muchos casos, su puesta en 
práctica ha sido algo incidental, no institucionalizado en la acción coti-
diana de la escuela. Por su parte, sus efectos en la mejora, dudosos. Siendo 
más deseable la mejora desde dentro que por la presión externa, no siem-
pre ha acontecido.Alabar las “bondades” de la autoevaluación, frente a las 
evaluaciones externas, como muchos hemos hecho (Bolívar, 2006), no 
signifi ca reconocer que, sin embargo, ha tenido –en general– insufi ciente 
impacto en la práctica. En los casos en que se han logrado buenas realiza-
ciones, estas escasamente han llegado a alterar y mejorar lo que se hace en 
cada aula. Los diversos dispositivos de autoevaluación, ensayados por las 
respectivas escuelas, no siempre han tenido una sostenibilidad, más allá del 
tiempo que ha durado la experiencia, el proyecto o la innovación. En fi n, 
usada como arma contra las presiones de las evaluaciones estandarizadas 
externas, no se ha logrado paralizar su progresivo avance en las políticas 
educativas.
 De esta situación no se podrá salir a menos que, más allá de bieninten-
cionadas estrategias para llevarla a cabo, más radicalmente, nos planteemos 
qué cambios organizativos son precisos para reestructurar las escuelas de 
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modo que la autoevaluación forme parte de sus procesos cotidianos de fun-
cionamiento; es decir, sea algo institucionalizado. Al respecto en este tra-
bajo argumentamos a favor de organizar las escuelas como Comunidades 
de Aprendizaje Profesional, donde la autoevaluación forma parte, de modo 
natural, de los procesos ordinarios de funcionamiento. Como en su revi-
sión constata J. M. Azevedo (2007: 80), a pesar de las continuas llamadas, 
la autoevaluación “no se torna una práctica regular y corriente en los siste-
mas educativos”, entendida como procesos sistemáticos y regulares de pre-
sentación y discusión de resultados y de propuestas de actuación. Como el 
propio Azevedo apunta esto pasa, entre otros factores, en un refuerzo del 
profesionalismo docente por el “el fomento de ‘comunidades profesionales’ 
en las escuelas” (p. 22)
Sin embargo, a pesar de estos problemas iniciales, como señalan San 
Fabián y Granda (2013), un conjunto de tendencias actuales reclaman for-
mas de autoevaluación: autonomía institucional de las escuelas, otorgar a 
la escuela la responsabilidad por la calidad educativa ofertada, creciente 
diversidad de establecimientos, limitaciones de los sistemas de inspección 
externa, insufi ciencias de las evaluaciones externas. En particular, la ten-
dencia a mayores grados de autonomía y capacidad de la dirección conduce 
a que deben autoevaluar la calidad de la educación que ofrecen, sin limitarse 
a los datos que puedan ofrecer instancias externas. Desengañados de que 
la mera regulación y presión externas provoque, por sí misma, la mejora 
escolar; se apela a movilizar la capacidad interna de cambio para regenerar 
–desde la base– la mejora de la educación. Pero esto exige inscribirse en una 
lógica de regulación horizontal que, sin renunciar a las exigencias perfor-
mativas, no sea prescriptiva, reguladora de los dispositivos, uniformador de 
formatos y tiempos de la autoevaluación. En estos casos, pierde el potencial 
transformador que podría tener, para quedar como otro ritual burocrático, 
de conformidad o de prestación de cuentas (Simões, 2007).
Otro abordaje
Contamos ya con sufi ciente literatura sobre procesos y experiencias 
de autoevaluación a nivel internacional, pero también abundante en 
Portugal, a nivel de publicaciones académicas tanto de tesis de Mestrado 
como de Doutoramento, muchas excelentes, como para pretender apor-
tar, en ese nivel y línea, algo nuevo. Por eso, en este trabajo quiero dar 
un giro, para situar la autoevaluación en la gramática organizacional de 
la escuela, donde adquiere sentido pleno y se inscribe en su propia lógica 
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de funcionamiento, como dispositivo para “desarrollar la capacidad de las 
escuelas para tomar control de su práctica pedagógica” (Elmore, 2010, 10). 
Sin generar una capacidad (capacity building) de la escuela para gestio-
nar el cambio la autoevaluación no es sostenible y esto requiere cambios 
en dicho contexto organizativo, de modo que la autoevaluación deje de 
ser un acontecimiento incidental y contingente a cada escuela. Para ello la 
autoevaluación tiene que inscribirse, como aprendizaje organizacional, en 
un proceso interno de desarrollo de la escuela. Y esto, para no quedar –de 
nuevo– en buenas intenciones, exige cambios organizativos que fuercen las 
prácticas educativas que deseamos.
Confi gurar la escuela como una organización abierta al aprendizaje exige 
cambios y procesos organizativos que la posibiliten, donde la autoeva-
luación institucional forma parte de su modo cotidiano de funcionar, en 
un trabajo en comunidad del profesorado. Podríamos decir, como hacen 
Kemmis y su equipo (2014), que cambiar las prácticas es transformar las 
ecologías y arquitecturas que dan lugar a unos espacios intersubjetivos que 
las sostienen. En suma, en lugar de esperar a tener una cultura profesio-
nal más colaborativa, para que pueda llevarse a cabo la autoevaluación, 
organizar las escuelas de modo que sea forzado trabajar en colaboración. 
Siguiendo la línea de argumentación de Elmore (2003), en lugar de predi-
car que hay que colaborar, como frecuentemente el discurso pedagógico 
ha hecho, se trata de organizar los escuelas para el aprendizaje del profe-
sorado. Si queremos cambiar los papeles que las personas ejercen en una 
organización, es preferible crear las estructuras y contextos que apoyen, 
promuevan y fuercen las prácticas educativas que deseamos. Sin cambios 
en las estructuras organizativas y, consecuentemente, en la redefi nición de 
los roles y condiciones de trabajo, no se van a alterar los modos habituales 
de hacer. El dilema es, pues, reconstruir seriamente los tiempos, estructuras 
y relaciones, o la autoevaluación de las escuelas seguirá siendo algo espo-
rádico, no integrada en las escuelas como Comunidades de Aprendizaje 
Profesional.
La literatura ha documentado largamente y puesto de manifi esto facto-
res asociados a la estructura organizativa de la escuela que impiden que la 
evaluación institucional forme parte del funcionamiento habitual (Little, 
1999; McLaughling y Talbert, 2006; Lavie, 2004): aislamiento y solipsismo 
docente, responsabilidad individual y no colectiva por los aprendizajes, 
normas burocráticas que determinan prácticas de evaluación individua-
les y descontextualizadas, desconfi anza ante evaluaciones, etc. Partimos de 
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una cultura escolar e historia heredada anterior en que el trabajo docente 
está confi gurado, particularmente en Secundaria, como algo individualista. 
La cuestión clave, que ha sido piedra de toque de numerosas propuestas de 
mejora en las últimas décadas, es cómo las culturas escolares, dominadas 
por normas de privacidad, pueden ser transformadas en lugares en los que 
predominan una cultura de aprendizaje conjunto. Por esto, rediseñar los 
lugares de trabajo y (re)culturizar los establecimientos escolares para redis-
tribuir roles y estructuras que permitan hacer de la escuela no sólo un lugar 
de aprendizaje sino un contexto donde los docentes se apasionen con su 
trabajo no es fácil, pero tampoco algo desconocido. Contamos con buenas 
experiencias y con evidencias internacionales sobre cómo otros modos de 
organizar el trabajo escolar consiguen lograr una cultura escolar favorable 
a lo que se quiere.
Las barreras y resistencias, empotradas en la cultura escolar, se tie-
nen que ir removiendo. Contamos con sufi cientes tradiciones de trabajo 
(Bolívar, 2003b), con sus correspondientes propuestas y experiencias prác-
ticas, que pueden ser aprovechadas para sugerir procesos metodológicos 
y estrategias de trabajo en esta dirección. Sin embargo, es necesario partir 
de la cultura escolar existente en las escuelas, con todas las limitaciones 
que impone, y de la necesidad de una redefi nición de las condiciones de 
trabajo, para abrir espacios que resquebrajen los muros actuales. La cultura 
de la escuela es resistente a los intentos de embarcarse en procesos de este 
tipo. Reconvertir lugares y espacios atrapados por burocracia, trabajo indi-
vidualista y toma de decisiones jerárquicas, por un trabajo en colaboración 
no es tarea fácil. Requiere, en último extremo, un cierto compromiso ético 
y político por parte del profesorado y de la propia comunidad educativa 
por una regeneración educativa y cambio social.
AUTOEVALUACIÓN INSTITUCIONAL 
Y CONDICIONES ORGANIZACIONALES
Entendemos la autoevaluación como un proceso, iniciado por la propia 
escuela, en que los participantes, de modo sistemático, describen y anali-
zan el funcionamiento de la escuela, en orden a tomar las decisiones opor-
tunas o desarrollar iniciativas para su mejora en sus diversas dimensiones, 
percibidas como defi citarias. La fi nalidad de la autoevaluación de la escuela 
no puede ser otra que la mejora de los resultados, convirtiéndose en un 
dispositivo para detectar problemas, valorar y consensuar las iniciativas 
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de mejora. Al respecto, los diversos instrumentos de autoevaluación exis-
tentes pueden, sin duda, proveer información sobre las variables asociadas 
a la efectividad escolar, que las escuelas pueden utilizar para mejorar sus 
resultados en términos de buenas prácticas docentes y, en último extremo, 
los aprendizajes de los alumnos (Schildkamp et al., 2012). El objetivo, pues, 
no puede ser otro que, a partir de una mejor compresión compartida de la 
realidad evaluada, tomar las oportunas decisiones colegiadas y emprender 
las acciones consideradas. Sin una “comprensión compartida” de la reali-
dad, quedará también sin asegurarse la planifi cación y desarrollo de accio-
nes de mejora. Pero cualquier batería de instrumentos de autoevaluación 
proporcionada a las escuelas tendrá un uso incidental, si no hay un sentido 
de comunidad profesional de aprendizaje donde se inscriban con pleno 
sentido.
La autoevaluación institucional encaja en un modelo de formación e 
innovación centrado en la escuela, lo que comporta –como hemos desta-
cado en otro lugar (Bolívar, 2003b)– una determinada concepción de los 
profesores como profesionales refl exivos, que comparten conocimientos 
en sus contextos naturales de trabajo, y exige ir rediseñando la escuela 
(con los recursos y apoyos necesarios) como comunidad de aprendizaje 
para los alumnos, los profesores y la propia escuela como institución. Así, 
como ejemplo, Cousins et al. (2014) muestran que los enfoques de eva-
luación participativa son los más efi caces para integrar la evaluación en 
la cultura organizativa. Esto requiere, entre otras, formas más “orgánicas” 
de gestión, implicación en el desarrollo de toma de decisiones participa-
tivas y en colaboración, incrementar el compromiso del profesorado y su 
identifi cación con la escuela. Estas condiciones organizativas, incluyendo 
el liderazgo pedagógico, se consideran como el marco de la capacidad 
de la escuela y como un prerrequisito para unir el desarrollo profesional 
docente con el desarrollo de la escuela (Th oonen et al., 2012, Sleegers, 
Th oonen et al., 2014).
La mejora escolar se juega a nivel de la cultura de cada escuela, como 
hace tiempo ha evidenciado la investigación (Hopkins, Harris et al., 2014), 
por lo que esta no se producirá a menos que el profesorado de cada escuela 
–constituido en una comunidad profesional– aprenda a hacerlo mejor, lo 
que precisa una cultura basada en datos y unos procesos de autorrevisión, 
propios de una autoevaluación. Institucionalizar procesos y equipos inter-
nos de autoevaluación es, en ese sentido, generar procesos de innovación 
y mejora, los cuales se deben dirigir conjuntamente tanto a incrementar la 
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calidad de los aprendizajes del alumnado, como a promover en las escue-
las la capacidad para resolver los problemas. Como hemos señalado antes, 
en este artículo, pues, queremos inscribir los procesos de autoevaluación 
en un proceso de construcción de capacidades (capacity building) de la 
escuela como factor crítico para gestionar la mejora (Harris, 2011). Hoy 
tenemos aprendido, por ejemplo en la excelente experiencia de la reforma 
de Chicago, que es preciso organizar las escuelas para la mejora escolar 
(Bryk et al., 2009), dentro de un marco donde se reestructuren apoyos 
esenciales. En su caso cinco: Liderazgo escolar; lazos con las familias y la 
comunidad, capacidades profesionales, clima de aprendizaje centrado en el 
alumno;  y orientación para la instrucción.
La mejora de la práctica educativa se tiene que inscribir en la mejora 
institucional de la organización. De ahí la necesidad de un compromiso 
por generar un trabajo en equipo o en colaboración que contribuya a hacer 
más efectiva la escuela como conjunto. Como proceso de trabajo, nor-
malmente, la revisión interna basada en la escuela (otra forma similar de 
autoevaluación) parte de un diagnóstico inicial del establecimiento (eva-
luación para la mejora) que aporte evidencias de lo que está pasando, para 
detectar necesidades y problemas que, una vez compartido por el grupo, 
debe inducir a  establecer planes futuros para la acción. La evaluación va 
–así– inmersa en el propio proceso de desarrollo institucional. Por eso, 
como señalan MacBeath et al. (2000) una autoevaluación tiene un propó-
sito de desarrollo institucional a través de la capacidad de la organización 
para mejorar las escuelas desde dentro, con la participación de todos los 
actores implicados en los diferentes niveles de aula, escuela y comunidad 
En un libro reciente (Bolívar, 2012b) he recogido algunas piezas que, 
de modo congruente, quiero integrar y avanzar en este trabajo: procesos 
de mejora basados en datos, transformar la escuela en una comunidad de 
aprendizaje profesional, compromiso y responsabilidad de la escuela, el 
foco de mejora en la enseñanza y el aprendizaje en el aula. La autoeva-
luación permite, por una parte, integrar estos elementos; por otra, sólo 
adquiere sentido pleno dentro de un determinado marco organizativo, que 
es prioritario rediseñar. La autoevaluación precisa situarse en una cultura 
de aprendizaje de la organización. Como resaltan San Fabián y Granda 
(2013), en la propuesta de las “organizaciones que aprenden” el aprendizaje 
organizacional se  corresponder con el concepto de autoevaluación insti-
tucional. Uno los objetivos de la evaluación institucional es, precisamente, 
desarrollar la capacidad de aprendizaje de la organización, de forma que 
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el desarrollo de esta capacidad para aprender conjuntamente. A su vez, 
una y otra requiere una cultura organizativa de confi anza, transparencia 
y clima constructivo (Taut, 2007). Se requieren enfoques que integren la 
función de la evaluación y el rol evaluador dentro de la propia organiza-
ción, como parte del aprendizaje organizacional  (Torres y Preskill, 2001). 
Según defi endo en este trabajo el modelo educativo más coherente y actual 
es la escuela como Comunidad de Aprendizaje Profesional (Professional 
Learning Community). Dentro de este marco organizativo, la autoevalua-
ción está al servicio del desarrollo de una responsabilidad compartida por 
la mejora conjunta de la escuela (Whalan, 2012).
La autoevaluación, como defi ende Taut (2007), tiene como objetivo ins-
titucional desarrollar la capacidad de aprendizaje de la organización, de 
forma que el desarrollo de esta capacidad para aprender es posible cuando 
los participantes asumen el proceso evaluativo, son responsables de la cali-
dad del objeto evaluado y tienen autonomía para sugerir e iniciar cambios 
derivados de los resultados de la evaluación, lo que requiere una cultura 
organizativa de confi anza, transparencia y clima constructivo. Así señala: 
La literatura sobre evaluación muestra una estrecha relación entre el 
uso de evaluación para el aprendizaje, la participación, la apropiación 
y el desarrollo de capacidades de evaluación. Las relaciones entre estos 
factores fueron la base para el diseño de las intervenciones que se compro-
metieron a desarrollar la capacidad para aprender de la evaluación en la 
organización. Basado en esta literatura, mis intervenciones se focalizaron 
en construir la capacidad de autoevaluación en los miembros de la orga-
nización. La autoevaluación se concibe como parte de las actividades del 
trabajo cotidiano en orden a responder a la cuestiones que conciernen a 
su trabajo. (p. 51).
AUTOEVALUACIÓN EN LA CONSTRUCCIÓN 
DE CAPACIDAD DE MEJORA
Dos puntos de vista, según la revisión de Sleegers y Leithwood (2010), con 
abordajes diferentes, han dominado la investigación sobre mejora de la 
escuela y cambio educativo. El primero, largamente dominante, externo 
o de fuera (“outside” view), se refi ere a la aplicación de diseños de reforma 
desarrollados externamente en las escuelas. El asunto es qué estrategias 
racionales emplear para que los maestros, como seres humanos racionales, 
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implementen el cambio en sus aulas para mejorar los aprendizajes de los 
estudiantes. En esta perspectiva, los docentes son meros receptores y con-
sumidores de programas externos. Por el contrario, el segundo, al que 
denominan interno o desde dentro (“inside” view), se centra en la capaci-
dad de la escuela para transformarse a sí misma en un entorno que apoya 
el aprendizaje docente. El cambio, en este caso, es considerado como parte 
de un proceso más amplio de dar sentido a las situaciones en las que los 
profesores trabajan y viven, a través de la refl exión colectiva sobre modos 
de pensar y de hacer. Esta reestructuración tiene como objetivo relevante 
“crear oportunidades para el cambio a nivel local e incrementar la cons-
trucción de capacidad de aprendizaje en la escuela”, dado que “el aprendi-
zaje docente en el contexto de trabajo se considera un componente clave 
para una mejora escolar exitosa” (p. 557). En este contexto la autoevalua-
ción es uno de los dispositivos más relevantes  para crear internamente 
capacidades para la mejora. 
La mejora escolar, como enfoque de cambio educativo, ampliamente 
entendida, “se refi ere tanto al incremento de aprendizajes de los estudian-
tes, como a la capacidad de la escuela para gestionar el cambio” (Hopkins, 
2001,13). Desde entonces, la construcción de capacidades (building capa-
city) se ha convertido en un factor crítico. Este es multifacético, supone 
tanto factores internos como aquellos externos de la política educativa que 
la facilitan, al tiempo que una actividad situada en un contexto (Stringer, 
2013). Stoll et al. (2006) lo vinculan a mejora escolar sostenible dentro de 
una comunidad de aprendizaje profesional. La defi nen como un “complejo 
conjunto de motivación, habilitad, aprendizaje positivo, condiciones orga-
nizativas y cultura, e infraestructura de apoyo…(que) da a los individuos 
y grupos, así como a toda la comunidad y al sistema escolar el poder para 
comprometerse y mantener el aprendizaje a lo largo del tiempo”  (p. 221). 
Entre otras dimensiones comprende: tomar decisiones informadas, crear 
y mantener las condiciones necesarias, la cultura y las estructuras; faci-
litar el aprendizaje; y asegurar interrelaciones y sinergias entre todos los 
componentes.
Ya es una lección ampliamente aprendida que una mejora escolar exitosa 
depende de las capacidades de la escuela para iniciar y gestionar el cambio 
y el desarrollo. Dado que el profesorado es clave en la mejora, esta capaci-
dad puede verse incrementada apoyada a nivel organizativo (Bolívar, 2008, 
2014). En general, “capacidad” es la habilidad del sistema educativo para 
ayudar a los alumnos a conseguir los mejores niveles de aprendizaje.  Si la 
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capacidad del profesorado es un factor esencial para el cambio educativo, 
otros factores que constituyen la capacidad organizativa (p.e. liderazgo, 
contexto escolar, visión y comunidad) son factores críticos para el cam-
bio en el aula. Así Newmann et al. (2001) argumentan que “el desarrollo 
profesional tiene mayor propensión a favorecer el aprendizaje de todos los 
alumnos en una escuela si se dirige no sólo al aprendizaje individual del 
profesorado, sino también a otras dimensiones de la capacidad organiza-
tiva de la escuela” (p. 2).
Dimensiones de la construcción de capacidad
La literatura sobre capacidad de la escuela ha delimitado cinco dimensio-
nes que afectan a la calidad de enseñanza y, por eso, a los aprendizajes 
(King & Bouchard, 2011): 
• Conocimiento, competencias y disposiciones de los docentes indivi-
dualmente considerados individuo. El personal ha de ser profesional-
mente competente en el currículo, la pedagogía, evaluación y manejo 
de la clase, y deben mantener altas expectativas para el aprendizaje de 
los estudiantes. 
• Comunidad profesional: la competencia individual ha de ejercerse 
como una empresa colectiva organizada.
• Coherencia y coordinación del currículum, con objetivos de aprendi-
zaje claros y sostenidos en el tiempo. 
• Conjunto de recursos técnicos, necesarios para ejercer bien la acción 
educativa.
• Efectivo liderazgo de la dirección escolar, que articule las distintas 
dimensiones,  entendido de modo ampliado, colectivo o compartido. 
Estas dimensiones están relacionadas, teniendo cada una potencial para 
afectar a las restantes. Por ejemplo, para la colaboración docente dentro de 
la comunidad profesional puede fortalecer la profesionalidad docente indi-
vidual; la falta de coherencia de los programas puede debilitar la comuni-
dad profesional, especialmente compartiendo las metas para el aprendizaje 
de los estudiantes. Como señalábamos en otro lugar (Bolívar, 2008) cons-
truir la capacidad interna de cambio escolar implica promover el empode-
ramiento, la colaboración y el aprendizaje en comunidad.
Levin (2012, 16), por su parte, revisando la investigación, señala que, para 
incrementar la efectividad colectiva en términos de desarrollo individual 
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y de la escuela, se requieren tres componentes clave: (a) conocimiento y 
competencias, (b) recursos, y (c) motivación. Estas capacidades afectan 
específi camente  a los resultados de los estudiantes. Esta capacidad de la 
escuela para la mejora puede ser apoyada por estructuras coherentes, prác-
ticas de liderazgo y percepciones positivas por parte del profesorado sobre 
su efi cacia en los aprendizajes de los alumnos. 
Capacidad, en la formulación de Stoll (1999, p. 506), es “el poder de 
participar y apoyar el aprendizaje continuo de los profesores y de la pro-
pia escuela con el propósito de mejorar los aprendizajes del alumnado”. 
Se dirige a empoderar la capacidad interna de cambio (“change=s internal 
capacity”) de las escuelas como organizaciones, de los individuos y grupos 
para regenerar internamente la mejora de la educación. Punto de partida 
compartido en la literatura actual sobre el cambio y la mejora: “los cambios 
sostenibles dependen de un proceso continuo de aprendizaje de los indivi-
duos, individual y colectivamente, y por las organizaciones y redes y en la 
conexión de las diferentes comunidades de aprendizaje. La capacidad tiene 
el poder de ayudar o entorpecer el cambio y el desarrollo” (Stoll, 2013, 564-
5). Se distinguen  tres capacidades básicas interrelacionadas: 
• Capacidad personal. Comprende la capacidad de los individuos para 
construir, reconstruir (revisar, ajustar) y aplicar el conocimiento de 
forma activa y refl exiva, haciendo uso de los datos para tomar decisio-
nes de mejora. 
• Capacidad colectiva de un grupo o colectivo de (re) construir y aplicar 
conocimiento. Esto presupone una visión compartida del aprendizaje 
y del papel del docente. Implica también prácticas compartidas entre 
los profesores. 
• Capacidad organizacional. Condiciones culturales y estructurales que 
apoyen el desarrollo de las capacidades personales e interpersonales. 
Un liderazgo que apoye, estimule y comparta  es también un aspecto 
importante de esta capacidad de organización.
Construir capacidad conjunta de mejora
Construir capacidad se refi ere, pues, a proveer oportunidades para que la 
gente pueda trabajar juntos de modo que promueva su propio desarrollo 
individual y colectivo de la escuela. Construir capacidades no consiste en 
trasmitir o recibir conocimientos externos, más bien requiere oportunida-
des para “aprender en contexto”, en hacer de la escuela un sistema donde 
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el aprendizaje en contexto es endémico, lo que requiere interacciones, con-
fi anza y comunidad. La construcción de capacidades implica que la gente 
tenga oportunidades y dispositivos para hacer las cosas de otra manera, 
aprender nuevas habilidades y generar prácticas más efi caces (Dimmock, 
2012). En la colaboración, los profesores trabajan juntos para desarrollar 
prácticas efectivas de enseñanza y donde hay un compromiso profundo 
por la mejora de la práctica propia y la de los demás. 
Creemos con Sleegers et al. (2014: 618) que la autoevaluación alcanza su 
máxima calidad cuando las escuelas “construyen la capacidad conjunta de 
mejora (building school-wide capacity for improvement) mediante la pro-
moción de aprendizaje individual y colectivo de los docentes, lo que se 
convierte en vital para que la escuela pueda hacer frente a las presiones 
de rendición de cuentas”. Un enfoque interno de la mejora, pues, se apoya 
en la capacidad de la escuela para transformarse en un entorno que pro-
mueva el aprendizaje docente y el cambio, Se trata de vincular dimensiones 
estructurales y culturales del trabajo en la escuela con el aprendizaje del 
profesorado. Son las condiciones organizativas (tales como toma de deci-
siones participativas, trabajo en equipo y colaboración, apertura y clima 
de confi anza, valores compartidos y responsabilidad colectiva, junto a un 
liderazgo pedagógico) los prerrequisitos para unir el desarrollo profesional 
y el desarrollo de la escuela como organización.
La construcción de capacidad colectiva de la escuela no se hace en el 
vacío, sino para incrementar la mejora de la escuela, que debe evidenciarse 
en los resultados. Por eso Fullan et al. (2006) ha llamado la atención sobre 
la necesidad de combinar “la construcción de capacidades con un enfoque 
en los resultados” (capacity building with a focus on results). Más específi -
camente comenta:
 “Los distritos y estados deben integrar la presión y el apoyo para que 
todo el mundo dentro del sistema se involucre en serio en el desarrollo 
de capacidades con un enfoque en los resultados. Construir capacidades 
es lo que descuidan la mayoría de los responsables políticos. Construir 
capacidades implica el uso de estrategias que aumenten la efi cacia colec-
tiva en todos los niveles del sistema en el desarrollo y movilización de 
conocimientos, recursos y motivación, todos los cuales son necesarios para 
elevar el nivel y cerrar la brecha de aprendizaje de los estudiantes en todo 
el sistema” (p. 88).
La autoevaluación en la construcción de capacidades de mejora de la escuela... 21
A su vez, estos resultados deben evidenciarse por medio de una eva-
luación interna, acorde con una responsabilidad profesional (professional 
accountability): la escuela da cuenta a sí misma y a lo demás (comunidad y 
administración educativa) de los datos basados en evidencias como parte 
del proceso de mejora. La autoevaluación permite usar las evidencias para 
identifi car fortalezas y debilidades, lo que se ha conseguido y aquello que 
se precisa mejorar. 
Construir capacidad no es un fi n en sí mismo, comenta Levin (2012, 
16-17), es preciso ligarlo explícitamente a los resultados. El foco es la 
mejora de los resultados, pero primero es capacitar para llegar –después– 
a conseguirlos. Parece evidente que conseguir mejores realizaciones sólo 
puede acontecer cuando el profesorado desarrolla nuevas capacidades.
PRIORIZAR CAPACITAR PARA LA MEJORA
La evaluación de escuelas (externa o autoevaluación) por sí mismas no 
provocan mejoras si, previamente,  no están capacitadas para desarrollar 
dichas mejoras. Hace años, siguiendo de cerca a Elmore (2003), tomá-
bamos como lema de un trabajo el título: “Si quiere mejorar las escuelas, 
preocúpese por capacitarlas” (Bolívar, 2003a). De poco vale la presión 
externa (por ejemplo, evaluación basada en estándares y prestación de 
cuentas) si el profesorado y los establecimientos escolares  no están capaci-
tados para dar respuesta a los retos planteados en la mejora. Hacer las cosas 
de otro suele requerir nuevos conocimientos y habilidades para hacerlo, 
junto con rediseñar los contextos organizativos de trabajo de modo que lo 
haga posible. La construcción de capacidades es, pues, la “missing piece” de 
las evaluaciones externas (pero también de la autoevaluación). 
 En el referido trabajo de Richard Elmore (2003) se establece el “prin-
cipio de reciprocidad” en la prestación de cuentas, consistente en que las 
exigencias de consecución de estándares tienen, recíprocamente (quid pro 
quo), que corresponderse con la capacitación para lograrlos: 
A fi n de que la gente en las escuelas pueda responder a las presiones 
externas para el rendimiento de cuentas (accountability), tienen que 
aprender a hacer su trabajo de modo diferente y a reconstruir la orga-
nización de las escuelas de otros modos distintos de hacer el trabajo. Si 
el público y los políticos quieren incrementar la atención sobre la calidad 
académica y resultados, el quid pro quo es invertir en el conocimiento y las 
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destrezas necesarias para producirlo. Si los educadores quieren legitimi-
dad, propósitos y credibilidad para su trabajo, el quid pro quo es aprender 
a hacer de modo diferente su trabajo y aceptar un nuevo modelo de ren-
dimiento de cuentas. (p. 5)
 
Esto conduce a situar en primer plano asegurar los conocimientos y 
habilidades del profesorado para que los alumnos alcancen altos niveles 
de comprensión en el aprendizaje. Como reclama en un clarifi cador plan-
teamiento Darling-Hammond (2001), hace falta un “nuevo paradigma de 
enfocar la política educativa. Supondría cambiar los afanes de los políticos 
y administradores, obsesionados en diseñar controles, por otros que se cen-
tren en desarrollar las capacidades de las escuelas y los profesores para que 
sean responsables del aprendizaje y tomen en cuenta las necesidades de 
los estudiantes y las preocupaciones de la comunidad” (pág. 44). Si se pre-
tende que las escuelas respondan a las presiones de rendimiento habrá que 
capacitarlos para que puedan hacerlo, mejorando las habilidades y conoci-
miento de su profesorado, proveyendo del asesoramiento y asistencia para 
los estudiantes en situación de fracaso potencial y haciendo posible que 
los establecimientos escolares se constituyan en comunidades para actuar 
conjuntamente. 
Entre estas capacidades están, en un primer plano, que las escuelas 
cuenten con procesos internos de rendimiento de cuentas como precon-
dición para poder responder mejor a las evaluaciones externas, por lo que 
debe tener prioridad establecer procesos de autoevaluación antes de hacer 
rendimiento de cuentas. Como decíamos en el referido trabajo (Bolívar, 
2003a), una escuela que no cuenta previamente con dispositivos internos 
para su autorrevisión, tendrá difi cultades para sacar partido a cualquier 
informe de evaluación externa, que –además– será percibida, con actitud 
defensiva, como un intento de controlar su funcionamiento y un atentado 
contra la autonomía profesional, lo que en nada contribuye a la mejora. Por 
eso, si el rendimiento de cuentas está interesado en la mejora debe preocu-
parse, previamente, por desarrollar mecanismos de evaluación interna o 
autoevaluación, no para sustituirla sino para hacerla más efi caz. 
Cuando se han institucionalizado procesos y equipos internos de evalua-
ción (internal accountability  la denomina Elmore), los datos procedentes 
de evaluaciones externas no son vistos como una presión, sino como datos a 
procesar para tomar las opciones más oportunas. Primar una concepción y 
práctica de la autoevaluación para la mejora interna, aunque pueda parecer 
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paradójico, contribuye a la mejora de la evaluación externa. La autoevalua-
ción institucional debe preceder a la responsabilidad externa de los resulta-
dos y combinarse actualmente con una responsabilidad por los resultados 
inteligente, que contribuya a presionar e incentivar la mejora. Como seña-
lan San Fabián y Granda (2013, 48): “en la perspectiva del control, la eva-
luación interna está subordinada a la evaluación externa, mientras que en 
la perspectiva del desarrollo de la escuela sería a la inversa”. Además, como 
resalta Elmore (2010, 150): “la existencia de un sólido sistema de rendición 
de cuentas interno es condición para una respuesta efectiva de la escuela 
ante las exigencias externas”. Por eso, justamente, primero capacidad de 
autoevaluación, después se pueden establecer o no evaluaciones externas. 
CONSTRUIR LA CAPACIDAD DE AUTOEVALUACIÓN 
Lo que importa es aumentar la capacidad de evaluación de una organiza-
ción, con determinados procesos que puedan dar lugar a mejoras soste-
nidas. Vinculada a la organización, en la última década, el desarrollo de 
capacidades de autoevaluación  se ha ido constituyendo en una orientación 
atractiva para incrementar la comprensión de las partes interesadas en la 
evaluación y para construir una cultura y práctica en las organizaciones. 
La OECD (2013, 435-445) da cuenta en su informe sobre las múltiples 
iniciativas y programas de distintas instituciones en los respectivos países 
para construir la capacidad de autoevaluación.
El constructo “construir la capacidad de evaluación” (Evaluation capa-
city building) o su homólogo “capacidad organizacional de evaluación” 
(Organizational evaluation capacity) están adquiriendo cada vez más aten-
ción en la investigación y literatura sobre el tema. Dos ejemplos recientes: 
la revista American Journal of Evaluation (35-1, 2014, pp. 87-127) ha dedi-
cado una parte monográfi ca (“Forum: Evaluation Capacity Building”), o 
la revista New Directions for Evaluation, ha dedicado su núm. 141 (2014) 
al tema “Organizational Capacity to Do and Use Evaluation”. En sentido 
amplio, se entiende como la capacidad para llevar a cabo una evaluación 
institucional así como para utilizar los datos para la mejora. Por tanto, es 
el proceso de hacer de la evaluación una parte integral del funcionamiento 
cotidiano y rutinario de una organización Este marco debe integrarse en la 
cultura de la organización. 
La autoevaluación se inscribe, de este modo, en proceso de aprendizaje 
organizacional (Torres & Preskill, 2001: 393), pues “mediante la adopción 
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de un enfoque de aprendizaje en las organizaciones en particular, la evalua-
ción puede apoyar de manera signifi cativa los esfuerzos para aprender, cre-
cer y tomar las medidas adecuadas”. De lo que se trata es de crear y mante-
ner procesos organizativos que hagan de la evaluación y su uso un proceso 
rutinario. Se entiende entonces la construcción de capacidad de evaluación, 
como dicen Labin et al. (2012: 308) como “un proceso intencional para 
aumentar la motivación individual, conocimientos y habilidades, y para 
mejorar la capacidad de un grupo u organización para llevar a cabo o uti-
lizar la evaluación”.
Se pretende, pues, diseñar e implementar estrategias que enseñen a gru-
pos y organizaciones a aprender a hacer más utilizable y efectiva la práctica 
evaluadora. “El objetivo fi nal es hacer sostenible la práctica de la evalua-
ción, donde los miembros plantean continuamente cuestiones relevantes 
sobre recoger, analizar e interpretar los datos, y el uso de los hallazgos de 
la evaluación para la toma de decisiones y la acción” (Preskill & Boyle, 
2008). La capacidad organizacional de evaluación no debe cifrarse sólo 
en la capacidad de llevarla a cabo, sino más fundamentalmente en capa-
cidad para utilizar la evaluación. Ambas dimensiones se refuerzan recí-
procamente. Junto a factores competenciales de los individuos y grupos 
(actitudes, habilidades, prácticas) hay otros organizacionales (liderazgo, 
cultura colaborativa, comunidad) que hacen sostenible su empleo. Además 
de otros factores, me importa destacar la “capacidad de aprendizaje orga-
nizacional”, como un constructo multifacétivo que se compone de factores 
clave en dicha capacidad de evaluación (Cousins et al., 2014): misión y 
visión, liderazgo, experimentación, transferencia de conocimiento, trabajo 
en equipo y cooperación. Hacer de la evaluación un proceso constante y 
sostenible, requiere un conjunto de apoyos: liderazgo, incentivos, recursos 
y oportunidades para transferir su aprendizaje acerca de la evaluación a 
su trabajo diario. Todos estos factores son coherentes con la escuela como 
Comunidad de Aprendizaje Profesional.
Pero construir la capacidad de evaluación requiere, paralelamente, cons-
truir un sentido de responsabilidad colectiva y compartida, donde los pro-
fesionales trabajen juntos por mejorar su práctica, a partir de las eviden-
cias aportadas por la evaluación, el rendimiento de cuentas recíproco y el 
apoyo mutuo.
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UNA RESPONSABILIDAD COLECTIVA
Contar con profesionales que tienen responsabilidad en hacer bien su 
trabajo, respondiendo por los aprendizajes de los estudiantes, tiene su 
impacto en la calidad de la educación ofrecida. Contamos con muchas evi-
dencias sobre cómo la calidad del profesor en el aula es la mayor infl uencia 
en las adquisiciones de los alumnos (Hattie, 2009), pero –al fi nal– nos 
importa el “efecto escuela”, de toda la escuela, por lo que su calidad y bue-
nos aprendizajes de los alumnos es una responsabilidad colectiva o com-
partida, dentro de una escuela que funciona como comunidad profesional 
con un liderazgo distribuido. La capacidad organizativa de una escuela 
para mejorar el aprendizaje de los estudiantes está infl uida por el modo 
como responsabilidad colectiva forme parte de la cultura de la escuela. 
Comporta, igualmente, cambios fundamentales en cómo piensan sobre 
su trabajo. En lugar de “mis estudiantes, este año”, importa toda la escuela 
como conjunto, que también los otros vayan bien. Aquí es donde se ins-
cribe la autoevaluación o evaluación interna: los profesores se compro-
meten en un diálogo colaborativo sobre lo que pasa en la escuela y cómo 
mejorarlo entre todos, porque se comparten propósitos en la educación 
de los alumnos.
Un rendimiento de cuentas interno (internal accountability), como 
Elmore prefi ere llamar a la evaluación interna o autoevaluación, se asienta 
en un acuerdo o coherencia en torno a las expectativas del aprendizaje de 
los estudiantes, que se expresa en una responsabilidad compartida. Como 
defi ende desde el comienzo de su excelente texto Whalan (2012), el desa-
rrollo de la “responsabilidad colectiva” construye la capacidad organizativa 
para mejorar la efi cacia de la enseñanza y el aprendizaje, incrementa el sen-
tido de efi cacia colectiva y alienta un mayor sentido de implicación en la 
calidad del aprendizaje de los estudiantes (Louis y Kruse, 1995). Además, 
está en la base o infraestructura, como un importante atributo de la escuela 
como comunidad profesional. No en vano, ya Bolam et al. (2005) la con-
ceptualizaban como una de las ocho características clave de una comuni-
dad profesional, como obligación recíproca entre los colegas y de estos con 
el establecimiento escolar y los aprendizajes de los alumnos. Por eso, la res-
ponsabilidad colectiva y el aprendizaje de los estudiantes están vinculados 
a la participación del profesorado en comunidades profesionales donde los 
participantes comparten la responsabilidad por monitorear la calidad de la 
educación, la enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes. 
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Cuando las relaciones entre colegas son más fuertes, los profesores 
son profesionalmente interdependientes y conciben su trabajo como una 
empresa conjunta. La enseñanza llega a ser algo más que los esfuerzos de 
maestros individuales en aulas aisladas, emergiendo como una empresa 
colectiva en la que los maestros trabajan juntos hacia metas comunes para 
el aprendizaje del estudiante. En los casos en que la interdependencia pro-
fesional es fuerte, los profesores prestan atención al rendimiento general 
de la escuela tanto como a su propia efi cacia. (Louis et al., 1996, 764)
La responsabilidad colectiva tiene lugar cuando las experiencias de ense-
ñanza y aprendizaje están organizadas en torno a metas y prioridades com-
partidas, y todos los docentes están comprometidos a conseguirlas. Una 
interdependencia profesional promueve resolver los problemas conjun-
tamente mediante un diálogo refl exivo y colaboración entre colegas. La 
responsabilidad colectiva  acontece cuando hay altas expectativas por el 
aprendizaje de los estudiantes, la práctica docente es  desprivatizada, some-
tida a diálogo y los resultados obtenidos son objeto de refl exión y autorre-
visión por parte de todos. Esta responsabilidad colectiva, como es obvio, 
ha de ser construida en un proceso en el que juega un papel relevante el 
liderazgo pedagógico de la dirección escolar.
La responsabilidad colectiva, como ha visto y descrito bien Whalan 
(2012), está conformada por cinco discursos interconectados: comuni-
dad profesional, desarrollo profesional, confi anza relacional, rendimiento 
de cuentas, y efi cacia. Toda una tradición sobre incrementar la colabora-
ción entre los docentes para construir una visión y fi nes compartidos de la 
escuelas han mostrado las ventajas (al tiempo, que problemas) de hacer de 
la escuela una organización que aprende y desarrolla de modo conjunto. 
La capacidad organizativa de una escuela que progresa en los niveles de 
adquisición de los alumnos, entre otros, por el aprendizaje del profesorado 
en sus contextos de trabajo, tiene situado el desarrollo profesional en el 
contexto de una comunidad profesional. 
En los últimos años, particularmente a partir del libro de Bryk y 
Schneider (2002), se ha puesto de manifi esto que todo lo anterior no acon-
tece si no existe confi anza en las relaciones entre los miembros de una 
escuela. La confi anza es un factor crítico en un  proceso interactivo en el 
que cada parte confía en una relación interpersonal e interdependiente. 
La “confi anza relacional” se construye en un conjunto de mutuas inter-
dependencias, que requieren reciprocidad entre el profesorado y con la 
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dirección escolar. Una dinámica donde unos grupos dependen de otros, 
con una visión compartida para lograr el éxito. A su vez, el compromiso 
por contribuir a la mejora de la escuela, supone una responsabilidad por 
los resultados, dentro de un rendimiento de cuentas interno, en lugar de 
dependiente de medidas externas impuestas,  por lo que la autoevaluación 
forma parte de su ethos o cultura. En este marco, el rendimiento de cuen-
tas impuesto externamente se transforma en un rendimiento de cuentas 
interno al grupo y a uno mismo, dentro de una cultura de una organiza-
ción que aprende. 
Como Comunidad Profesional incluye procesos de compartir las prác-
ticas docentes, refl exionar críticamente sobre los efectos de su trabajo, 
diálogo abierto sobre las estrategias más adecuadas, desarrollo de inter-
dependencia profesional en lugar del solipsismo, refl exión compartida 
e intercambio de prácticas docentes, toma de decisiones democráticas. 
Bolam et al. (2005, 145) concluyen que “la idea de una comunidad pro-
fesional de aprendizaje es una buena idea como medio para promover en 
la escuela y en el sistema la construcción de capacidad para una mejora 
sostenible y para el aprendizaje de los alumnos”.
LA ESCUELA COMO COMUNIDAD 
DE APRENDIZAJE PROFESIONAL
Un conjunto de discursos y tradiciones interconectadas han dado lugar a 
la propuesta de confi gurar las escuelas como Comunidad de Aprendizaje 
Profesional (CAP): culturas colaborativas y colegialidad, Organizaciones 
que Aprenden, Desarrollo Profesional Basado en la Escuela, Comunidad 
de Práctica. En paralelo a las teorías del aprendizaje adulto (Canário, 1999) 
y a las perspectivas cognitivas del aprendizaje situado, se ha confl uido en 
situar el aprendizaje continuo docente prioritariamente en la escuela, como 
contexto natural de trabajo y formación. El foco del aprendizaje docente ha 
de ser las actividades de aprendizaje profesional, particularmente cuando 
llega a ser un miembro participante de una comunidad de aprendices. Por 
eso, si aspiramos a un cambio sostenido, el aprendizaje docente, la investi-
gación y mejora de su propia práctica se ha de asentar en la Comunidad de 
Práctica en que trabaja.
Las hipótesis fi rme en que se sostiene la apuesta es que si las escuelas 
están para satisfacer las necesidades del alumnado, para lograrlo, parale-
lamente deben proporcionar oportunidades para que los docentes puedan 
28  Revista Portuguesa de Investigação Educacional 14/2014 
innovar, intercambiar experiencias y aprender juntos. Por eso, un corpus 
creciente de investigación y experiencias ha mostrado que entender la 
escuela como una Comunidad de Aprendizaje Profesional (CAP) ha lle-
gado a constituirse, a nivel mundial, como un modo de funcionamiento 
que incide signifi cativamente en la mejora de los resultados de la escuela. 
El liderazgo pedagógico de la dirección escolar, según las experiencias, 
desempeña un papel fundamental en la puesta en práctica de una CAP 
en una escuela: establecer un clima de confi anza, promover la colabora-
ción y el compromiso, facilitar el proceso de cambio de cultura, liderazgo 
docente, una práctica refl exiva sobre los datos provenientes de los apren-
dizajes, compartir datos e información sobre la práctica, responsabilidad 
compartida por los resultados, son –entre otras– sus características (Hord 
y Sommers, 2008, DuFour et al., 2008; Stoll y Louis, 2007).
Un sentido de comunidad profesional permite conectar la interdepen-
dencia con resolver los problemas juntos mediante el diálogo refl exivo y la 
colaboración entre colegas. Siendo difícil hacerla realidad en las escuelas, 
una comunidad escolar tiene lugar cuando los profesores “desprivatizan” su 
práctica docente, refl exionan y autoevalúan lo que hacen, en orden a incre-
mentar la calidad y efi cacia de la enseñanza de toda la escuela. Aunque ha 
recibido formulaciones variadas en la literatura, en conjunto, una comuni-
dad profesional se refi ere a las acciones del profesorado que tienen capaci-
dad para generar una identidad del grupo basada en valores compartidos 
sobre la enseñanza y el aprendizaje que, por eso, dan lugar a incrementar el 
desarrollo profesional y la interdependencia. (Bolívar, 2012). 
De acuerdo con una de sus primeras formulaciones (Hord, 1997, 3) 
una comunidad de aprendizaje profesional se refi ere a una comunidad 
de aprendices, en la que los profesores buscan continuamente compartir 
el aprendizaje y actuar sobre lo que aprenden. Comparten, investigan y 
mejoran la situación cotidiana de los docentes y la gestión escolar con el 
fi n de mejorar la educación de los alumnos: “Una comunidad profesional 
de aprendizaje es una comunidad de investigación y mejora continua”. Por 
su parte, Kruse y Louis (2009) subrayan que una comunidad profesional se 
refi ere a cómo son las relaciones entre los adultos dentro de la escuela, de 
modo que las condiciones estructurales y los recursos humanos estén fuer-
temente conectados en torno al objetivo de aprendizaje de los estudiantes. 
Esto exige una cultura escolar fuerte, con normas y valores compartidos, 
diálogo refl exivo, práctica pública y la colaboración.
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La esencia de la comunidad profesional es que todos los adultos en una 
escuela tengan la oportunidad de trabajar con otros para el desarrollo y 
cambio, y que existan las conexiones signifi cativas y sostenidas necesarias 
para que esto ocurra. Esto tiene lugar cuando los maestros tienen la res-
ponsabilidad colectiva de mejorar el aprendizaje de los estudiantes. (p. 8)
Más que defi niciones, es mejor determinar los atributos o características 
que transforman un grupo humano que trabajan juntos en una CAP, que 
hemos concretado en las siguientes (Louis y Kruse, 1995; Stoll & Louis, 
2007; Whalan, 2012): 
• Visión y valores compartidos centrados en el aprendizaje. Los miembros 
de una comunidad escolar comparten, en el lenguaje y en la práctica, 
presupuestos comunes sobre los alumnos, sus aprendizajes, la ense-
ñanza y el papel del profesor, sobre lo que los estudiantes deben saber 
y ser capaces de hacer y una responsabilidad colectiva por los apren-
dizajes. El diálogo y acción profesional de los docentes se centran en 
las oportunidades de los alumnos para aprender y en cómo mejorar su 
rendimiento.
• Desarrollo e intercambio del buen saber y prácticas que incrementen 
el aprendizaje docente para conseguir el cambio y las metas de la 
comunidad profesional para el cambio. El intercambio entre colegas 
contribuye decididamente a la mejora profesional, entendida como 
una empresa conjunta al servicio de la escuela. Hay una disposición 
a poner en común lo que cada uno sabe hacer, solicitar ayuda a otros 
y aportarla, dentro de unas relaciones profesionales, donde los colegas 
son fuente crítica de conocimiento y de retroalimentación. Los proce-
sos de autoevaluación se emplean, de manera coherente, para facilitar 
una enseñanza efi caz y mejorar el rendimiento estudiantil. 
• Responsabilidad colectiva por el aprendizaje de los alumnos. El personal 
es responsable, colectivamente, del aprendizaje de todos los alumnos, 
existiendo una cierta presión entre compañeros para que todo el profe-
sorado actúe en la misma dirección. Los docentes se ven involucrados 
en discusiones sobre cómo mejorar el aprendizaje y conseguir los obje-
tivos. Esto, a su vez, proporciona un sentimiento de responsabilidad 
colectiva.
• Interdependencia profesional. Abordar de manera conjunta los pro-
blemas educativos, compartiendo tanto lo que funciona como lo que 
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no. Todo el personal está implicado y valora la mejora del aprendizaje 
profesional, teniendo lugar un conjunto de actividades dirigidas a tal 
fi nalidad. Una orientación de aprendizaje que permite, en lugar de un 
individualismo, compartir dentro del establecimiento escolar o a tra-
vés de redes de escuelas para el bien común.
• Procesos de indagación refl exiva. La mejora escolar está basada en 
procesos de indagación refl exiva sobre los datos recogidos u obser-
vados. Los profesores comparten de modo crítico la práctica docente, 
mediante un examen crítico y refl exión sobre su trabajo. Se desarrolla 
una práctica refl exiva mediante la indagación e investigación sobre la 
enseñanza y el aprendizaje (por ejemplo, observación mutua, autoeva-
luación, investigación-acción), los datos se analizan y usan para la 
mejora.
• Construcción de capacidad organizativa para apoyar el cambio. Los 
profesores reconceptualizan su trabajo e intercambian ideas en la 
búsqueda de respuestas a los dilemas de enseñanza, están abiertos 
al cambio, al diálogo sobre estrategias como parte de su crecimiento 
profesional. Esto suele requerir recursos y estructuras que faciliten el 
aprendizaje colectivo centrado en el rendimiento de los estudiantes. Es 
un buen dispositivo para promover la construcción de capacidades de 
la escuela y del sistema en su conjunto para una mejora sostenible y el 
aprendizaje del alumnado
• Confi anza mutua, confl icto y consenso. La comunidad se asienta en una 
confi anza mutua, respeto y apoyo. Como en toda comunidad humana 
el confl icto suele ser connatural, el asunto es cómo lo resuelve. Las 
diferencias individuales que puedan conducir a confl ictos son aprove-
chadas como contextos productivos para el desarrollo de comunidad 
profesional. Asociado con negociar el confl icto están los procesos que 
conduzcan a una toma de decisiones democrática, cuidando que todos 
los miembros se puedan sentir activamente implicados. 
• Ampliar la comunidad: apertura, redes y alianzas. La comunidad no 
se limita a la escuela ni sólo a los docentes; para incrementar el capital 
social, se busca ampliarla a las familias, barrio y comunidad en general. 
Se parte de la creencia de que todos pueden aportar algo y de que la 
escuela sola no basta. El personal está abierto a establecer redes o alian-
zas con otras escuelas o instituciones, de modo que se apoyen conjun-
tamente en el aprendizaje. 
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Una clave, pues, de la comunidad profesional es poner colectivamente el 
foco en lo que es la fi nalidad misma de su acción profesional: el aprendizaje 
de los alumnos. De ahí que Bolam, McMahon, Stoll, Th omas & Wallace 
(2005) consideran que la “responsabilidad colectiva” es una caracterís-
tica fundamental de una comunidad profesional porque genera un deseo 
y creencia de compartir lo que se hace para incrementar la calidad de la 
enseñanza y el progreso de todos los estudiantes.
Poner en marcha o hacer funcionar una escuela como Comunidad 
Profesional conlleva un conjunto de procesos: establecer el grupo, identi-
fi car la prioridad, participar activamente en la toma de decisiones, revisar 
las estrategias para la mejora, y tener una responsabilidad colectiva por la 
mejora de la escuela. El fi n último de una CAP, como ya se ha dicho, es 
mejorar los resultados de los alumnos. En estos procesos se inscriben la 
autoevaluacíón. Como describen Harris y Jones (2011): 
para mejorar los resultados de los estudiantes las CAP han de hacer un 
diagnóstico correcto de las necesidades de los estudiantes, desarrollar las 
actividades apropiadas y conducir este proceso. Todo esto depende de una 
adecuada interpretación y uso de datos para informar el trabajo de la 
CAP. Empleando las evidencias de la autoevaluación, incluyendo datos y 
evaluación de los profesores, los miembros de una CAP identifi can las for-
talezas y necesidades de un grupo de estudiantes y determinar los cono-
cimientos y habilidades requeridas para mejorar los resultados. (p. 22)
El desarrollo profesional efectivo acontece en comunidades de práctica en 
los contextos de trabajo, en un aprendizaje colectivo. A su vez, se incardina 
a un enfoque de liderazgo distribuido, en que las tareas de mover al perso-
nal son compartidas por otros miembros de la comunidad. En todo el pro-
ceso, el foco común es el aprendizaje de los estudiantes, revisando colecti-
vamente las mejores prácticas docentes que puedan potenciarlo. Liderazgo 
distribuido, aprendizaje de los alumnos y aprendizaje de los docentes en el 
contexto de trabajo, forma así un trípode donde se asientan actualmente 
las líneas más prometedoras de mejora (Leclerc, 2012). A su vez, vinculado 
con la sostenibilidad del cambio, todo ello se enmarca en la construcción 
de capacidades de toda la escuela para promover el aprendizaje profesional. 
El liderazgo directivo puede desempeñar un relevante papel en el apren-
dizaje profesional de su profesorado (Robinson, Hohepa & Lloyd, 2009) y, 
en un paradigma mediacional, del alumnado. Además, los líderes efi caces 
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utilizan estratégicamente los recursos para priorizar los objetivos de ense-
ñanza; establecer metas y expectativas claras, y asegurar un ambiente orde-
nado y de apoyo para enseñanza. Al tiempo, en lugar de una visión tra-
dicional del liderazgo como individual, se ejerce de modo compartido o 
distribuido en comunidades de práctica o aprendices. En tercer lugar, el 
liderazgo como un fenómeno anidadado o ecológico, en el que prácticas 
de múltiples agentes o líderes contribuyen a los aprendizajes y mejora de 
resultados. 
El papel de la dirección escolar y del conjunto de líderes de una escuela, 
en un contexto distribuido, centrado en el aprendizaje, es siempre indi-
recto, puesto que no puede suplir al profesorado, ni ejercer por ellos. Este 
se cifra, como ha puesto de manifi esto la investigación (Robinson et al. 
2014), en fomentar y participar en el aprendizaje y desarrollo docente. En 
suma, en lugar de “destinar porcentajes estipulados de su tiempo en las 
clases, usar listas de control para observar cómo se imparte la enseñanza, 
dedicarse a hacer rondas de inspección…”, su misión fundamental es “crear 
el capital profesional de los docentes de la escuela y de su comunidad” 
(Hargreaves y Fullan, 2014, 174 y 175). En este sentido, el mejor liderazgo 
pedagógico consiste en posibilitar estructuras y tiempos que hagan posible 
“crear y hacer circular el capital profesional al transformar por completo las 
culturas de escuelas” (p. 193), “un liderazgo orientado a desarrollar el capi-
tal profesional de los docentes: como individuos, como equipos y como 
profesión” (p. 71). Lejos, pues, de continuar creyendo en líderes como sal-
vadores heroicos individuales, como dicen los mismos autores, hoy cree-
mos en “comunidades de líderes que trabajan juntos de manera efectiva 
y con el tiempo aprovechan el trabajo de cada uno” (p. 70). En fi n, como 
hemos resaltado antes, en la escuela entendida como una Comunidad de 
Aprendizaje Profesional.
Como han puesto de manifi esto numerosos autores, así como las pro-
pias experiencias prácticas que se han llevado a cabo, la formación de una 
comunidad profesional no está exenta de tensiones. En particular, superar 
la realidad de aislamiento docente y la necesidad de la colaboración. Como 
Grossman et al (2000: 33) explican: 
Dentro de la comunidad profesional, el aprendizaje colectivo del grupo 
es necesario, pero no sufi ciente. En la estructura actual de la escuela, 
los profesores suelen regresar a sus respectivos salones de clase de forma 
individual, no colectivamente. Dada esta realidad de la escuela y la 
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probabilidad de que persista en un futuro previsible, el colectivo debe 
servir como campo de entrenamiento para que los individuos piensen 
de nuevos modos, para aprender a escuchar y probar nuevas formas de 
conocimiento”.
Si queremos formar una comunidad profesional se requiere modifi car la 
forma en profesores interactúan, de modo que el trabajo cotidiano plantee 
retos y oportunidades para la colaboración docente. Es evidente que, en la 
práctica, las comunidades escolares están compuestas de culturas hetero-
géneas, donde hay una diversidad de visiones y creencias están en manos 
de los miembros de esos grupos. El asunto suele jugarse en saber abordar 
las diferencias, promoviendo la inclusión, tratar abiertamente con los con-
fl ictos y respetar las diversas perspectivas a través de una refl exión crítica. 
Los supuestos (valores compartidos, interdependencia, inclusividad, com-
promiso colectivo) que envuelven el discurso de las comunidades profe-
sionales no son fáciles. En fi n, nos movemos dentro de  la micro-política 
del poder de cualquier comunidad humana, donde es preciso la continua 
negociación para alcanzar los acuerdos y consensos, siempre amenazados 
de romperse. No podemos caer en una vision idealista de la colaboración 
(Lavie, 2006). 
En fi n, partimos de una realidad donde domina el solipsismo docente, la 
falta de colaboración, como ha documentado la investigación y los infor-
mes internacionales (TALIS). Estos obstáculos para la formación de comu-
nidades profesionales ponen en peligro y representan una tensión inhe-
rente en la organización de los contextos habituales de trabajo docente y 
cómo los profesores interactúan y se dedican a cuestiones de la enseñanza. 
Al fi n y al cabo, como dicen Hargreaves y Fullan (2014, 135):
Lo que uno cree (la sustancia de una cultura) está profundamente 
infl uenciado por nuestras relaciones con quien lo cree o no (la forma de 
la cultura). Si se cambia la forma de la cultura (las relaciones entre las 
personas), hay bastantes posibilidades de cambiar también su contenido.
Si es difícil actuar directamente en la cultura escolar, por ser algo intan-
gible, los cambios estructurales a nivel organizativo parecen ser, además 
de manejables, una condición para provocar cambios culturales. Por tanto, 
se “reculturizan” las relaciones profesionales interviniendo en la orga-
nización escolar, de modo que sea posible acercarse a CAP. Se trata de 
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transformar las culturas de las escuelas y, por tanto, transformar la cultura 
de la profesión docente. Cambiar las estructuras formales no es lo mismo 
que cambiar las normas, los hábitos, las aptitudes y las creencias, pero una 
precondición son los cambios a nivel organizacional. Si queremos nuevas 
prácticas docentes y patrones de relaciones entre los profesores, esto con-
duce paralelamente a la reestructuración de los contextos organizativos en 
que trabajan.
Al respecto tiene su papel clave el liderazgo, siempre que se sitúe bien 
dentro del conocimiento y planteamiento actual. La toma de decisiones 
compartidas, de liderazgo distribuido, las relaciones horizontales o latera-
les, no puede obscurecer la necesidad de impulsos verticales por parte de 
la dirección y administración educativa. Como afi rma Elmore (2010, 12):
El liderazgo consiste en mejorar la práctica pedagógica y los aprendi-
zajes escolares, y en construir las condiciones organizacionales dentro de 
las escuelas que permitan desarrollar una buena práctica docente. No es 
posible desarrollar una rendición de cuentas sobre el aprendizaje escolar 
a no ser que exista un liderazgo fuerte e informado de los directores y 
profesores en torno a las condiciones de la práctica pedagógica. 
CODA
Cuando una escuela y su profesorado funcionan como una comunidad pro-
fesional, trabajando en un contexto colaborativo para analizar los aprendi-
zajes de los estudiantes y aprender juntos como colectivo, la autoevalua-
ción de la escuela se asienta en una base fi rme y sostenible. Como señala un 
informe reciente sobre el tema de la OECD (2013: 443): “las escuelas que 
han desarrollado procesos de autoevaluación promueven una ‘Comunidad 
de Aprendizaje Profesional’ en que cada miembro de la escuela está cons-
tantemente aprendiendo y mejorando”. Precisamente, la característica más 
defi nitoria de una escuela como CPA, como destacan Hargreaves y Fullan 
(2014, 158), es que “las decisiones están documentadas pero no dependen 
de la evidencia científi ca o estadística; son guiadas por la experiencia del 
criterio colectivo y estimuladas por conversaciones maduras y desafi antes 
sobre la práctica efectiva e inefectiva”.
En el desarrollo interno de las escuelas, la autoevaluación es un displosi-
tivo clave, como base donde asentar el diagnóstico compartido y las opcio-
nes de mejora. Se ha dicho que es necesario una “cultura de evaluación” en 
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cada escuela y en la propia profesión docente, para que la autoevaluación 
tenga lugar de modo sistemático y sostenible en el tiempo. En este texto 
hemos querido poner de manifi esto que, para que sucede de modo natural, 
se precisa reestructurar las escuelas, tanto en la redefi nición de las tareas, 
procesos y funciones de los profesores, como en comprometer a las comu-
nidades escolares en la educación. Una cultura orientada a los resultados, 
donde la mejora escolar está basada en los datos, puede contribuir decidi-
damente a la efi cacia de la escuela.
En una sociedad cada vez más compleja, también las escuelas, para poder 
ser signifi cativamente más efectivas en satisfacer las demandas cada vez 
mayores que se exigen de ellas, han de desarrollar su capacidad para fun-
cionar como una comunidad de aprendizaje profesional (CAP). En todo 
el proceso, el foco común es el aprendizaje de los estudiantes, revisando 
colectivamente las mejores prácticas docentes que puedan potenciarlo. El 
capital profesional individual se ve potenciado por el capital social de toda 
la escuela, incluida la comunidad educativa.
No basta introducir la autoevaluación cual “vino nuevo en odres vie-
jos”, cuyos efectos –entonces- serán marginales. Es preciso inscribirla 
en un proceso de construcción colectiva de capacidades para la mejora, 
en un contexto de aprendizaje colectivo, en una cultura de aprendizaje. 
El nuevo abordaje que hemos querido hacer de la autoevaluación de la 
escuelas es que, como señala Harris (2011, 626), “sin una construcción 
de capacidades deliberada, focalizada y sostenida, la evidencia demuestra 
que la implementación tenderá a ser superfi cial y, en el mejor de los casos, 
desigual; más aún, es probable que las mejoras de los aprendizajes sean 
efímeras”.
Este trabajo forma parte del Proyecto de Investigación “Liderazgo 
pedagógico y desarrollo del centro como comunidad profesional: prác-
ticas de éxito en educación obligatoria”. Proyecto I+D+I fi nanciado 
por el Ministerio de Economía y Competitividad. Programa Estatal de 
Investigación Científi ca y Técnica y de Innovación 2013-2016. Referencia 
EDU2013-48432-P. Investigador Principal: Antonio Bolívar. Equipo: 
Grupo de Investigación “Force” (Formación del Profesorado Centrada en 
la Escuela).
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ABSTRACT: Th e purpose of this article is to highlight how self- assessment processes 
must enroll in a process of collective capacity building at schools, as a critical factor 
for managing the improvement at school as Professional Learning Communities 
which focus on improvements in teacher quality and teaching, we are able to promote 
self-assessment as device of development. Without purposeful, focused, and sustained 
capacity building, the self-evaluation will be shallow at worst and at best uneven 
learning where any gains are likely to be short-lived. Th e self.evaluation within the 
context of Professional Learning Communities creates an infrastructure for creat-
ing  a better professional practice and enhancing school wide capacity for sustainable 
improvement
KEYWORDS: self-evaluation, capacity building, school improvement, Professional 
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